











Cet article rend compte de la réflexion d’une équipe de formateurs à propos du mode d’évaluation à appliquer aux travaux 
d’enseignants en formation disposant au départ d’un bagage de compétences hétérogènes. Cette variété des compétences de 
départ a pour effet que les enseignants recourent de façon plus ou moins intensive à l’accompagnement pédagogique qui leur 
est proposé pour réaliser certaines tâches. Dans les cas d’un recours intensif à l’accompagnement se pose la question de la part 
de la note finale qui revient véritablement à l’enseignant-participant. Ces tensions entre équité et différentiation sont analysées 
dans le cadre du master complémentaire en pédagogie de l’enseignement supérieur organisé à l’Université de Liège (IFRES-
FAPSE). Un outil est proposé pour les aborder : une grille visant à objectiver l’intensité de l’accompagnement dispensé/reçu et 
donc à apporter un éclairage plus nuancé sur les résultats de l’évaluation finale standardisée. 
Dans le cadre du Master complémentaire en pédagogie universitaire et de l’enseignement supérieur, Formasup (http://www.
formasup.ulg.ac.be ), les enseignants-participants sont notamment appelés à effectuer une recherche en classe d’inspiration 
SoTL (Scholarship of Learning and Teaching, Bowden, 2007; Boyer, 1990; Ramsden, 2003). Les étapes successives de cet exercice, 
conduit dans la perspective pédagogique du « research-based teaching » (Healey, 2005; Healey & Jenkins, 2009), consistent 1) à 
mettre en œuvre une innovation pédagogique dans un des cours dont ils ont la charge, 2) à rendre compte, dans une perspective 
de régulation, des  effets de cette innovation sur l’apprentissage de leurs étudiants par le biais de la récolte et de l’analyse de 
données objectives et subjectives et 3) à formaliser la recherche effectuée sous la forme d’un article de type scientifique (« article 
de régulation ») comprenant, en plus de la présentation et de la discussion des données, un cadrage théorique qui intègre les 
composantes pédagogiques de l’innovation mise en œuvre. 
Afin de soutenir les participants à travers les étapes de cette tâche complexe, un accompagnement individualisé est proposé. 
Les participants font appel au formateur désigné pour les accompagner selon des fréquences et des intensités variables. Dans la 
majorité des cas, l’accompagnement représente pour le formateur une charge de travail raisonnable et il conduit, pour l’enseignant 
accompagné, à la production d’un article de régulation qui satisfait aux critères d’évaluation. Pour certains enseignants-
participants, cependant, le ratio accompagnement/résultat est problématique. Il arrive en effet que l’accompagnement soit 
particulièrement soutenu et se solde par un résultat tout juste satisfaisant, voire en-deçà des exigences fixées. 
Ces situations font surgir, au sein de l’équipe encadrante, des questions et des réflexions telles que : « La production finale de 
cet enseignant n’atteint pas le niveau exigé. Pourtant, qu’est-ce qu’il a progressé ! » ou « Qui évalue-t-on au final : le travail de 
l’apprenant ou celui de son accompagnateur ? » ou « On a porté cet enseignant à bout de bras et il obtient le même résultat que 
cet autre qui a travaillé en autonomie, que faire ? » ou encore « On a seulement exigé de cet enseignant un effort d’appropriation 
et de synthèse personnelle de matériaux prémâchés. C’est trop peu par rapport aux autres mais c’est encore trop pour lui, compte 
tenu du niveau d’où il partait ». Et ainsi de suite…
De telles remarques et observations questionnent la contribution des accompagnateurs pédagogiques à la réussite des 
participants et les limites de l’aide individuelle à leur apporter, traduisent une tension entre interventions prescriptives et 
développement de l’autonomie, entre souci d’équité dans le traitement des participants et souci de la progression individuelle 
de chacun, entre recherche d’un niveau d’exigence minimal à l’échelle d’un programme et effort pour entrainer chacun vers son 
« personal best » (Hughes, 2011) ou vers son « chef d’œuvre » (Meirieu, 2014). 
Confrontée à ces tensions, l’équipe des formateurs essaie progressivement de développer les moyens de pratiquer une 
évaluation qui puisse tenir compte des avancées individuelles dans la réalisation d’un exercice complexe pour lequel, au départ, 
les enseignants-participants ne sont pas tous égaux. Un de ces moyens consiste en une grille conçue pour objectiver l’intensité 
de soutien apporté à chaque participant. Cet outil reprend étapes et sous-étapes de la démarche de recherche pour lesquelles 
les participants peuvent demander une assistance. A l’aide de la grille complétée par l’accompagnateur au fil de ses interactions 
avec l’enseignant en formation, l’équipe des formateurs devrait pouvoir se prononcer sur les habiletés initiales des candidats et 
sur les « inputs » reçus à chaque phase de l’évolution du travail. L’outil doit encore être testé.
La présente contribution porte donc sur la  présentation de la grille d’accompagnement et sur sa mise en perspective à partir des 
courants de la personnalisation de l’apprentissage (Lee, 2014; Tomlinson, 1999; West-Burnham & Coates, 2005) et de l’évaluation 
ipsative (Hopkins, 2004; Sluijsmans, 2008). Cette dernière préconise en effet une évaluation fondée sur la comparaison intra-
individuelle entre un niveau de performance actuel et un niveau de performance antérieur (Hughes, 2014). Les enjeux de 
l’évaluation ipsative débordent ceux de l’évaluation formative, qui, tout en étant soucieuse de renseigner l’apprenant sur l’état 
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Axe 3 : Évaluation dans l’enseignement supérieur
de son apprentissage, reste globalement attachée à un modèle d’évaluation finale standardisée. En faisant de l’individu le terme 
de comparaison de ses propres performances, et donc en valorisant ses progrès relatifs, l’évaluation ipsative introduit une vision 
différentiée de l’évaluation. Dans ce contexte, le rôle de l’accompagnement n’est plus seulement de hisser tous les participants à 
un même niveau prédéfini d’exigence mais de veiller à ce que l’individu démontre une avancée grâce notamment à l’utilisation 
productive de l’accompagnement dispensé. 
Sans doute, un certain nombre des problématiques abordées par cette contribution ne sont-elles pas neuves mais elles se 
posent avec une acuité renouvelée aujourd’hui en raison du développement technologique qui fournit théoriquement des 
outils permettant un meilleur suivi de la progression d’un apprenant (Verbert et al., 2013 ; Verpoorten, Westera, & Specht, 2011), 
de l’hétérogénéité croissante des étudiants confiés au système éducatif pendant leur formation initiale (Johnson, Adams Becker, 
Estrada, & Freeman, 2014) et après celle-ci (Scales, 2008), des propositions pédagogiques valorisant le développement de la 
capacité d’apprentissage (Claxton, 2006; Järvelä, 2006). Ces évolutions entrainent logiquement l’évaluation dans leur sillage et 
questionnent sa version standardisée, avec toutes les craintes de perte d’exigence qui l’accompagnent immanquablement.
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